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„Ich bin keine Pausenaufsicht, ich bin kein
Retter … ich bin Lehrer.“ 
Eine dokumentarische Analyse zur Rolle
von Lehrenden in der COVID-19-Krise
Julia Reischl
Alexander Schmölz
Lehrerinnen und Lehrer wurden aufgrund der durch die COVID-
19-Krise bedingten Ausnahmesituation und der Umstellung auf
home schooling nicht nur hinsichtlich der bereits etablierten
alltäglichen Unterrichtspraxis, sondern auch bezüglich ihrer da-
bei eingenommenen Rolle mit gewichtigen Ungewissheiten sowie
zahlreichen neuen Anforderungen und Herausforderungen kon-
frontiert.  Einerseits  wurden in einem sehr knapp bemessenen
Zeitraum sämtliche – dem regulären Unterricht inhärente – Re-
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geln,  Routinen  und  Rituale  bzw.  das  dem  gewohnten  Unter-
richtssetting  zugrundeliegende  Handlungsprogramm  vollkom-
men  außer  Kraft  gesetzt.  Dies  führte  andererseits  wiederum
dazu, dass gewisse Verpflichtungen der bzw.  die Erwartungen
an die Lehrpersonen neu definiert bzw. ausgehandelt wurden.
Der Aufsatz thematisiert folglich die Rolle von Lehrerinnen und
Lehrern  in  Zeiten  der  COVID-19-Krise  und  deren  digitalisierte
Handlungspraxis von Lehrenden im Kontext des von der Regie-
rung verordneten home schooling.
Due to the exceptional situation caused by the COVID 19 crisis
and the associated (initial) restrictions imposed by the govern-
ment, teachers have been or are confronted with significant un-
certainties  and  numerous  new demands  and  challenges,  not
only with regard to the already established everyday teaching
practice, but also with regard to the role they play as teachers.
On the one hand, all rules, routines and rituals inherent in regu-
lar teaching or the action programme underlying the usual tea-
ching setting were completely overridden within a very short pe-
riod of time. On the other hand, this in turn led to the fact that
certain obligations of or expectations towards the teachers were
redefined or negotiated. The article therefore deals with the role
of the teacher as an imposition of society in times of the COVID-
19 crisis and its influence on the digitized practice of teachers in
the context of home schooling decreed by the government.
1. Einleitung: Zur institutionellen Rolle von Lehrpersonen im
regulären Schulunterricht
Lehrerinnen und Lehrer sowie Schülerinnen und Schüler handeln
im  regulären Unterricht – gemäß den ihnen zugeteilten Funktio-
nen und Aufgaben – innerhalb einer durch die Schule vorstruktu-
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rierten (über einen längeren Zeitraum sich konstituierenden und
über den gemeinsamen Sozialisationsverlauf überlieferten) inter-
nalisierten Praxis.  Dabei  kann der Unterricht  als  eigener Erfah-
rungsraum  mit  Ausgestaltungsmöglichkeiten  einer  gewissen
Handlungspraxis  aufgefasst  werden  (vgl.  Reischl  2019b:  1).  Ge-
wöhnlich sind Unterrichtsprozesse in die Institution Schule einge-
bettet  und  von  makrosoziologischen  Organisationsformen  ge-
zeichnet.  Durch  gesellschaftliche  Strömungen,  Werthaltungen
und Gesetze gerahmt, findet Unterricht als konkreter Alltag durch
soziale Interaktion statt,  wobei wiederum die sich in der Hand-
lungspraxis konstituierende Lehrerinnen-Schülerinnen- bzw. Leh-
rer-Schüler-Interaktion als sozialer Prozess der kollektiven Bedeu-
tungsgenese begriffen werden kann (Reischl 2019a: 46).
In der Schule werden Lehrerinnen und Lehrer sowie Schülerinnen
und Schüler mit ungewöhnlich restriktiven Regeln und Vorgaben
konfrontiert. Jede Person erhält aufgrund der institutionellen Vor-
gaben eine spezifische, kategorial festgelegte Rolle zugeteilt (vgl.
Reischl 2019c: 200). Die in der Institution Schule vorherrschenden
Vorgaben sind derart restriktiv, dass sie den beteiligten Akteurin-
nen und Akteuren sogar vorschreiben können, wer sie sein sollen
und wie sie sich selbst zu verstehen haben (vgl. Dollinger/Schmidt
2015: 246). Sie finden sich dabei in den von der Institution Schule
vorgegebenen und sich gegenseitig zugeschriebenen Rollen ein,
die wiederum gewisse Erwartungen mit sich bringen, die individu-
ell an die Rolle der jeweiligen Akteurinnen und Akteure gerichtet
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sind und worauf wiederum das eigene Handeln an der eigenen
eingenommenen Rolle ausgerichtet wird (vgl. Reischl 2019b: 174).
„Rolle“  kann  dabei  –  unter  Bezugnahme  auf  Erving  Goffman
(2017: 18) als „Handlungssystem“ verstanden werden, dass sich in
einer sozialen Situation im Austausch mit anderen entfaltet und
auch bei anderen Gelegenheiten immer wieder darstellt. Jedes In-
dividuum verfügt in einer eingenommenen Rolle über ein gewis-
ses „standardisiertes Ausdrucksrepertoire“, mit dem es „die Situa-
tion  für  das  Gegenüber  zu  bestimmen“  trachtet  (Abels/König
2010:  131).  Dieses  Repertoire  definiert  Goffman  (2017:  23)  als
„Fassade“, wozu gleichsam die soziale Fassade zählt, der die sozi-
alen Erwartungsmuster inhärent sind, die mit einer bestimmten
Rolle einhergehen. Goffman (ebd.) verweist darauf, dass jedes In-
dividuum versucht, sich in einer gewissen Rolle als etwas Beson-
deres darzustellen. „Eine Rolle wiederum zu erfassen, bedeutet
völlig in dem faktischen Selbst zu verschwinden, dass in der Situa-
tion zur Verfügung steht“ (Reischl 2019b: 10) – „ganz in den Be-
griffen des (Rollen-)Leitbildes gesehen zu werden und ausdrück-
lich zu bestätigen, daß [sic!] man es akzeptiert. Eine Rolle erfassen
heißt, von ihr erfaßt [sic!] zu werden (Goffman 1973: 120).
Abels (2001: 155) geht es demzufolge auch immer um die Frage
der Legitimität bezüglich der Erwartungen, denen sich Personen
in ihren eingenommenen Rollen ausgesetzt sehen. Eine der we-
sentlichsten Fragen,  die  Goffman verfolgte,  war jene,  inwieweit
die Zumutungen der Gesellschaft die Darstellungen der Identität
von Individuen stören (Reischl 2019b: 10). Dabei zeigt sich, dass
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der institutionelle Druck, den an die eigene Rolle gestellten Ver-
pflichtungen und Erwartungen gerecht zu werden, unter Umstän-
den soweit führen kann, dass die Akteurinnen und Akteure die ei-
genen Kompetenzen und Fähigkeiten in Frage stellen, was es ih-
nen  wiederum  sehr  erschwert,  den  regulären  Aufgaben  und
Funktionen adäquat nachzukommen. 
Vor diesem Hintergrund wird in diesem Aufsatz untersucht, wie
die Rolle von Lehrenden im Zuge des verordneten home schooling
verhandelt wird. Diese Artikel fragt danach, inwieweit das beste-
hende Rollenverständnis im Zuge des verordneten  home schoo-
ling brüchig wird oder sich verfestigt. 
Home schooling in Zeiten der COVID-19-Krise bedeutete, dass der
Unterricht  zunächst  für  einen  unbestimmten  Zeitraum  in  den
Räumlichkeiten der Schule ausgesetzt wurde und somit von ei-
nem auf den anderen Tag auf distance learning umgestellt werden
musste. Nach Wochen der Ungewissheit, wie lange diese Ausnah-
mesituation des  home schooling  tatsächlich andauern würde, er-
folgte  schließlich  eine schrittweise Wiederaufnahme des Unter-
richts in der Institution Schule unter besonderen Sicherheitsvor-
kehrungen bei gleichzeitiger Unsicherheit hinsichtlich erneuter In-
fektionen. Erste Studien (vgl. bspw. Huber et al. 2020) zeigen, dass
viele Schülerinnen und Schüler während des home schooling von
der Direktion (Schulleitung) bzw. den Lehrkräften wenig bis gar
nicht erreicht bzw. kontaktiert werden konnten. Ein wesentlicher
Grund hierfür stellten u. a. technische Gründe dar, wie zum Bei-
spiel  mangelnde Internetverbindungen,  fehlende Computer,  Ta-
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blets oder Mobiltelefone im Familienhaushalt. Mehr denn je wur-
den  durch  diese  quasi  aufoktroyierten  Digitalisierungsmaßnah-
men vorherrschende – und bereits sehr wohl  auch bekannte –
(soziale)  Ungleichheiten in  der Gesellschaft erkennbar.  Darüber
hinaus stellte die Umstellung auf home schooling für einen Groß-
teil der Eltern und Erziehungsberechtigten eine schwerwiegende
Belastung und Zumutung dar, denn diese hatten sich nicht nur –
viele davon im home office – darum zu kümmern, dass ihre eige-
ne Arbeit (zeitgerecht) erledigt werde, sondern auch darum, dass
sie sich den von den Lehrkräften vorgegebenen und übermittel-
ten Unterrichtsstoff selbst aneignen und schließlich mit ihren un-
terrichtspflichtigen Kindern gemeinsam erarbeiteten und bearbei-
teten (vgl. Huber et al. 2020).
Um  der  erwähnten  Frage  nachzugehen  wird  nachfolgend  zu-
nächst auf das narrative Interview als Datenerhebungsverfahren
eingegangen und er werden zudem grundlegende methodologi-
sche  Prämissen  der  Dokumentarischen  Methode  erläutert,  die
zur Auswertung des vorliegenden Datenmaterials herangezogen
wurde. Im Anschluss daran werden die dadurch erhobenen For-
schungsergebnisse  verschränkt  und diskutiert,  um den  Aufsatz
mit einem Fazit schließen zu können.
2. Methode: Datenerhebung und Datenauswertung
Als  Erhebungsverfahren  wurde  jenes  des  narrativen  Interviews
nach Fritz Schütze (1987) – als Spezialform des qualitativen Inter-
views – ausgewählt. Die Erzählung (lat. narratio) wird hierbei als
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eine mündliche oder schriftliche Darstellung eines Geschehnisses
aus der Perspektive eines Subjekts aufgefasst (Misoch 2015: 37).
Unter allen Interviewformen zeichnet sich das narrative Interview
durch den höchsten Grad an Orientierung an den Informantinnen
und Informanten sowie den niedrigsten Grad an Fremdstrukturie-
rung aus. Häufig wird es im Kontext biografischer Fragestellungen
angewandt und deckt sich oftmals mit der allgemeinen Interview-
form des biografischen Interviews (ebd.). Das narrative Interview
stellt  eine Interviewform dar,  die dem Befragten die Ausgestal-
tung  der  vereinbarten Interviewthematik  weitgehend überlässt,
ihm zugleich aber auch heikle Informationen zu entlocken ver-
mag. (Küsters 2009: 21). Dabei wird der/die Befragte 
nicht  in  distanzierter  Weise  zu  einem  Geschehen  und  seinem
[ihrem, Anm. V.] Handeln befragt, sondern wird zum Wiedererle-
ben eines vergangenen Geschehens gebracht und dazu bewegt,
seine [ihre, Anm. V.] Erinnerung daran möglichst umfassend in ei-
ner Erzählung zu reproduzieren. (ebd.) 
Im Rahmen des narrativen Interviews ist es möglich, prozessuale
Vorgänge, bei denen das Subjekt beteiligt war und die aus seiner
subjektiven Perspektive erzählt werden, zu untersuchen (Misoch
2015:  39).  Dem diesem narrativen Interview inhärenten Erzähl-
charakter liegt das Ziel zugrunde, die eigenen persönlichen, in der
Handlungspraxis fundierten Erfahrungen hervorzubringen (Nohl
2017: 16).
Das narrative Interview zielt  darauf  ab,  hauptsächlich die Rele-
vanzsysteme der Befragten zu entfalten. Deshalb wird diese Art
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des Interviews vor allem auch in der Biografie- bzw. Lebenslauf-
forschung  eingesetzt,  weil  die  subjektiven  Systematisierungen
und strukturgebenden Konzeptionen  der  Handelnden  von  ver-
gangenem Agieren dort vordergründig sind (Misoch 2015: 37ff).
Das narrative Interview strukturiert sich in insgesamt drei Phasen:
1. Zu Beginn des Interviews wird eine erzählgenerative Frage ge-
stellt, sodass sich eine Haupterzählung, eine sogenannte „Steg-
reiferzählung“ (Schütze 1976: 7f), – ohne Unterbrechung durch
die Forscherin/den Forscher/  –  entfaltet.  Eine Unterbrechung
des  Erzählflusses könnte  nämlich  den weiteren Interviewver-
lauf – sogar bis zum Abbruch des gesamten Interviews – maß-
geblich (negativ) beeinflussen (Riemann 2003). Dieser erste Teil
des narrativen Interviews zielt darauf ab aufzuzeigen, wie Ereig-
nisse von den Befragten miteinander verknüpft (Schütze 1982:
579) bzw. Geschichten rekonstruiert werden. 
2. In der nächsten Phase des Interviews – dem immanenten Fra-
gen – geht es darum, den Befragten den Raum zu eröffnen, um
ihre eigenen Gedanken zum Ausdruck zu bringen, während sie
die Geschichte unmittelbar mitkonstruieren und die Hauptas-
pekte der Geschichte klären. Gewisse Erzählstränge, die zuvor
in  der  erzählgenerativen  Phase  aufgekommen  sind,  können
hierbei wiederum durch die/den Interviewende/n neu akzentu-
iert werden. Bei den sich hierin (möglicherweise) eröffnenden
exmanenten Fragen (Riemann 2003: 12f) handelt es sich 
3. um strukturierende Fragen, die es der/dem Interviewenden er-
möglichen, neue Themen, wie bspw. jene des  home schooling
und die  damit  verbundenen Potenziale  und Herausforderun-
gen (bzw. Überforderungen), einzuführen.
Zur  Bearbeitung  des  diesem  Aufsatz  zugrundeliegenden  For-
schungsinteresses wurde ein narratives Interview mit einem Leh-
rer einer Gesamtschule durchgeführt. Die damit verbundene Ana-
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lyse am Einzelfall ist eine in der qualitativen Forschung etablierte
Vorgehensweise,  die  in  unterschiedlichen  Anwendungsfeldern
verwendet wird (Hering/Schmidt 2014).  Der besonderen COVID-
19-Ausnahmesituation geschuldet, fand das Interview per Telefon
statt und wurde mittels Audioaufnahme festgehalten. Im Vorfeld
des Interviews gab es ein einleitendes Gespräch mit der Lehrper-
son, um vorab wesentliche Aspekte (wie bspw. die Rahmenbedin-
gungen und Formalien) zu klären. Zum Zweck der Orientierung
der  Befragung hatte  die  Interviewerin  einige  wenige Leitfragen
vorbereitet. Als Einstiegsfrage wurde eine gewählt, die – im Sinne
des narrativen Interviews – eine Stegreiferzählung aufseiten des
Lehrers herbeiführen sollte. Nachfragen vonseiten der Interview-
erin bezogen sich vorwiegend auf die zuvor vom Lehrer aufge-
brachten Inhalte  und zielten beständig  auf  Stegreiferzählungen
vonseiten der Lehrperson ab.  Insgesamt dauerte das Interview
zweieinhalb Stunden. Das Interview wurde im Anschluss an die
Durchführung zunächst mittels des Transkriptionsprogramms f4
verschriftlicht und in einem darauffolgenden Schritt zur anschlie-
ßenden Datenauswertung in das TiQ-Format („Talk in Qualitative
Social Research“, vgl. bspw. Przyborski 2004: 331ff), einem erwei-
terten sprachwissenschaftlichen Transformationsformat für eine
rekonstruktive Bearbeitung von Transkriptionen, überführt.
Zur Auswertung des narrativen Interviews kam die Dokumentari-
sche Methode zur Anwendung. Diese kann auf unterschiedliches
Datenmaterial,  wie  zum Beispiel  narrative  Interviews (vgl.  Nohl
2017),  Gruppendiskussionen  (vgl.  Przyborski  2004)  oder  Videos
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(vgl. Schmölz 2020) angewandt werden und geht zurück auf die
Wissenssoziologie von Karl Mannheim (1952). Weiters wurde die
Dokumentarische Methode von Harald Garfinkel (1962, 1967) für
die Entwicklung der Ethnomethodologie  hinzugezogen und von
Ralf Bohnsack (bspw. 1997, 2013, 2017) methodologisch und me-
thodisch maßgeblich weiterentwickelt. Sie wird der „rekonstrukti-
ven Sozialforschung“ (Bohnsack 2014) zugeordnet und 
dient der Rekonstruktion der praktischen Erfahrungen von Einzel-
personen und Gruppen, in Milieus und Organisationen, gibt Auf-
schluss über die Handlungsorientierungen, die sich in der jeweili-
gen Praxis dokumentieren, und eröffnet somit einen Zugang zur
Handlungspraxis. (Nohl 2017: 4)
Die Grundüberlegung der wissenssoziologischen Theorie, die den
Kern der Dokumentarischen Methode darstellt, ist jene, dass das
Alltagshandeln, das Denken und die Vorstellungen des  common
sense sozial konstruiert sind (Bohnsack 2014: 25). Demnach liegt
der Fokus der dokumentarischen Interpretation auf der Rekon-
struktion der Alltagskonstruktion. Wesentlich ist  hierbei die Un-
terscheidung zwischen der wissenschaftlichen Analyseeinstellung
und der des  common sense. Bei  common sense-Theorien handelt
es sich um Alltagstheorien der zu erforschenden Personen und
das  in  die  (alltägliche)  Handlungspraxis  eingelassene atheoreti-
sche Wissen. Dabei handelt es sich um: „Wissen, das z.B. in Ge-
sprächen unter Lehrern und Lehrerinnen über ihre Erfahrung mit
neuen  Lernformen  im  Unterricht  thematisiert  wird“  (Asbrand
2010: 3).  Im Gegensatz dazu steht im Fokus der wissenschaftli-
chen Analyseeinstellung das theoretische, wissenschaftliche Wis-
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sen, wie bspw. Fragen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung über
Zusammenhänge zwischen Lehrerinnen- und Lehrerprofessiona-
lität und Unterrichtsentwicklung (ebd.). Bei common sense-Theori-
en und den wissenschaftlichen Erkenntnissen handelt es sich um
Konstruktionen, die an den Standort der/des Beforschten gebun-
den sind (Nohl 2017: 9). Hieraus lässt sich wiederum schließen, 
dass es  kein ‚Besserwissen‘  der  Wissenschaft  geben kann.  Viel-
mehr hat das wissenschaftliche Erkenntnisinteresse einen ande-
ren Gegenstand als die Alltagstheorie der Beforschten. (Asbrand
2010: 4)
An  dieser  Stelle  setzt  die  Dokumentarische  Methode  mit  ihrer
prozessorientierten und praxeologischen Perspektive an, indem
sie an die impliziten Konstruktionen der Wirklichkeit  anschließt
und diese zu rekonstruieren versucht.  Das Hauptziel der Doku-
mentarischen Methode besteht demnach darin, implizite Struktu-
ren von Gewohnheiten an die Oberfläche zu bringen. Als Verfah-
ren der rekonstruktiven Sozialforschung 
erlaubt [sie, Anm. V.] es uns, zwischen Theorien, Normen und Ab-
sichten auf der einen Seite und den nicht-intentionalen oder habi-
tualisierten Aktivitäten oder Praktiken auf  der  anderen Seite zu
unterscheiden. (Bohnsack 2010: 109)
Die Analyse narrativer Interviews mittels der Dokumentarischen
Methode ermöglicht es schließlich, implizite, habitualisierte Struk-
turen zu rekonstruieren. Im Gegensatz zu anderen qualitativ-em-
pirischen Forschungsverfahren geht die Dokumentarische Metho-
de dabei nicht nur der Frage nach, ‚Was‘ in einem Interview ge-
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sagt wird, sondern vor allem auch, ‚Wie‘ etwas von den Befragten
gesagt wird. Dadurch wird deutlich, dass der Fokus des Erkennt-
nisinteresses nicht auf die soziale Wirklichkeit in ihrer Substanz
gerichtet ist, sondern auf die Herstellungspraxis sozialer Wirklich-
keit.  Es  geht  demnach  nicht  darum  hervorzubringen,  was  die
Wirklichkeit ist, sondern auch, wie die soziale Wirklichkeit konstru-
iert wird. (vgl. Mannheim 1980: 85ff)
3. Ergebnisse & Diskussion
Die nachfolgenden Sequenzen, die mittels der Dokumentarischen
Methode analysiert  wurden,  stellen kurze Ausschnitte aus dem
gesamten  Interview  dar  und  finden  sich  zu  Beginn  des  Tran-
skripts. Wie hierin nachfolgend deutlich wird, liefert der Lehrer ei-
nerseits einen wesentlichen Einblick in seine aktuellen Tätigkeiten
als  Lehrperson in Zeiten der COVID-19-Krise.  Andererseits  lässt
der Lehrer auch daran teilhaben, mit welchen diversen Rollen er
in dieser prekären Ausnahmesituation konfrontiert wird und wie
er sich selbst – in Auseinandersetzung damit – innerhalb der Insti-
tution Schule positioniert.
3.1 Die initiale Begeisterung und die zweifelhafte Ungewissheit
Die Interviewerin eröffnet die Befragung mit  einer einleitenden
Fragestellung, die darauf abzielt, den Sachverhalt so detailliert wie
möglich im Zuge einer Stegreiferzählung darzustellen: 
Wie ist es Ihnen seit dem Aufkommen des Coronavirus in Ihrem
Beruf ergangen? Bitte erzählen Sie von Anfang an. Wann haben
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Sie in der Schule das erste Mal davon gehört und was ist Ihnen
dann passiert? (ohne Transkript)
Die Offenheit der gestellten Frage ermöglicht es der Lehrperson,
die  Auseinandersetzung  mit  dem  angesprochenen  Thema  in
Form und Inhalt in eigener Weise zu bearbeiten. Die hierdurch
angestoßene  Narration  des  Lehrers  gestaltet  sich  dabei  sehr
selbstläufig. Er wendet sich hierbei zunächst beschreibend nicht
nur der Situation zu, wie sie sich aus seiner Sicht zugetragen hat,
sondern geht auch darauf ein, wie er sie selbst erlebt hat:
L:  Ich glaube die meisten von uns haben es tatsächlich nicht ernst
genommen und haben einfach (1) ja so weitergemacht wie bisher.
(Z. 26-28)
Mit der Formulierung „ich glaube“ [Z. 26] macht der Lehrer zu-
nächst deutlich,  dass er sich nicht ganz sicher ist,  ob alle  „von
uns“ [Z. 27] die Situation „tatsächlich […] ernst genommen“ [Z. 27]
haben oder nicht. Er bringt dabei zwar einerseits zum Ausdruck,
dass er über kein gesichertes Wissen – diesen Sachverhalt betref-
fend – verfügt, macht jedoch gleichsam deutlich, dass „die meis-
ten“ [Z. 27] „von uns [...] weitergemacht haben wie bisher“ [Z. 28].
Wen er nun tatsächlich mit „uns“ [Z. 27] meint, die gesamte Bevöl-
kerung  des  Landes  oder  die  Lehrerschaft  in  seiner  Schule  –
schließlich wurde mit ihm das Interview in seiner Funktion/Positi-
on als Lehrperson geführt –, lässt sich an dieser Stelle nicht klä-
ren. Jedenfalls kommt hierin zum Ausdruck, dass er scheinbar das
Virus und die Situation, wie sie sich im Zuge der allmählich auf-
kommenden Pandemie ergab, sowie die sich hieraus ergebenden
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(möglichen) Konsequenzen für das eigene Land und die darin le-
benden Personen, anfänglich nicht in ihrem vollen Ausmaß „ernst
genommen“ [Z. 27] und zunächst auch keinen Anlass in Betracht
gezogen hat, etwas an den bisherigen (Lebens-)Umständen zu än-
dern. Dies mag möglicherweise auch daran liegen, dass zu Beginn
der aufkommenden Krise – der Lehrer erwähnt dezidiert den „13.
März“ (ohne Transkript) – die Informationen bezüglich des Virus
eher spärlich und die damit einhergehenden Konsequenzen – bei
Weitem – noch nicht abzusehen waren. 
Diese Annahme wird durch seine nachfolgende Ausführung im
Modus einer Beschreibung mit der Hintergrundkonstruktion ei-
ner Argumentation und Bewertung bestätigt: 
L:  Ich sag’s ganz offen, mir gings am Anfang gar nicht so schlecht.
Ich hab mir nämlich gedacht, ja irgendwie (1) cool. Also des klingt
jetzt  doof,  ja.  Das erste Gefühl war jetzt  einfach,  ja  ist  jetzt  gar
nicht so schli:mm. (Z. 36–39)
„Ganz offen“ [Z. 36] beschreibt der Lehrer schließlich, wie es ihm
nach dem offiziellen „Pressestatement“ (ohne Transkript) der Re-
gierung bezüglich Corona erging, nämlich „gar nicht so schlecht“
[Z. 37]. Durch die Bewertung seines Gemütszustandes macht der
Lehrer darauf aufmerksam, dass der angekündigte Lockdown zu-
nächst  für  ihn  weniger  eine  Belastung  darstellte  und  er  sich
scheinbar  dadurch „gar  nicht“  [Z.  37]  aus der  Fassung bringen
ließ. In jugendlicher Manier begründet der Lehrer diese Einschät-
zung damit, dass er die Gesamtsituation als „irgendwie  cool“ [Z.
38] empfand, wodurch er gleichsam einen gewissen Grad an Be-
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geisterung zum Ausdruck bringt. Er elaboriert (d.h. bestätigt) sei-
nen ersten Eindruck erneut mit den Worten „ja ist jetzt gar nicht
so schli:mm“ [Z. 39] und relativiert somit (mögliche) unangeneh-
me Folgen, die mit der aufgekommenen Krise einhergehen (könn-
ten). Durch seine durchwegs positive Bewertung schließt der Leh-
rer zunächst eine negative Konnotation hinsichtlich der entstan-
denen Situation „ganz offen“ [Z. 36] aus, was sich jedoch im Laufe
der Zeit änderte.
Dies erwähnt er in weiterer Folge: 
L:  Ja, wie ist es mir da generell gegangen? Es war dann nach die-
ser (2), weiß ich nicht, vielleicht war es ja auch irgendwie Unsicher-
heit aa:h. Es war so eine Euphorie da. A:hm. Aber vielleicht auch
Angst und Unsicherheit  dabei.  Jedenfalls  ging’s mir dann in der
ersten Woche eigentlich rapide schlecht a:hm zu realisieren.  Es
heißt ja jetzt nicht nur die Schule ist geschlossen, sondern es heißt
ja auch, man muss zu Hause bleiben. (Z. 44–50)
Der Lehrer muss sich scheinbar zunächst selbst fragend in Erin-
nerung rufen, wie es ihm „generell“ [Z. 45] erging, als bekanntge-
geben wurde, dass der Lockdown noch länger, d.h. bis (jedenfalls)
„20. April“ [ohne Transkript], andauert. Zur Beantwortung setzt er
zunächst mit einer Beschreibung an, die er jedoch mit einer kurz-
en Sprechpause, die er möglicherweise als Denkpause nutzt, un-
terbricht,  bevor er schließlich doch – allerdings etwas zögerlich
und  scheinbar  nicht  mit  vollster  Überzeugung  („weiß  nicht  […]
vielleicht“ [Z. 45-46]) – darauf eingeht, dass „auch irgendwie Unsi-
cherheit“ [Z. 46] auf seiner Seite im Spiel war. Ohne näher auf die-
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se im Kontext des Lockdowns aufgekommene Unsicherheit einzu-
gehen, fährt der Lehrer mit seinen Ausführungen fort, indem er –
deutlich überzeugter – darauf hinweist, dass „so eine Euphorie da
[war, Anm. V.]“ [Z. 46-47]. Im Zuge der Bewertung seines damals
vorherrschenden Gemütszustandes bringt die Lehrperson somit
gleichsam eine übersteigerte,  heitere und zuversichtliche Hoch-
stimmung, einen Zustand optimistischer Begeisterung, der einem
(zeitweiligen)  Rauschzustand  gleichkommt,  zum  Ausdruck.  Was
tatsächlich  diese  Euphorie  in  ihm auslöste,  die  durch  die  Aus-
gangsbeschränkungen hervorgerufene Distanz zu seinem Berufs-
umfeld  Schule und somit auch zu seinen Kolleginnen und Kolle-
gen und zu unterrichtenden Schülerinnen und Schülern und/oder
die dadurch hinzugewonnene Freizeit,  d. h. die coronabedingte,
vermehrte Annäherung an das private Umfeld, lässt sich an die-
ser Stelle nicht klären. Deutlich wird jedoch, dass dieses euphori-
sche Gefühl – als positiver Horizont in der Orientierung der Lehr-
person – erstmals das dominierende gewesen zu sein schien.
Gleichzeitig wird sichtbar, dass der Lehrer in seinen weiteren Aus-
führungen  unmittelbar  erneut  darauf  eingeht,  dass  „vielleicht
auch Angst und Unsicherheit“ [Z. 47] ein Thema waren. Durch die
Verwendung des Adverbs „vielleicht“ [Z. 47] relativiert der Lehrer
erneut die Gewissheit seiner Aussage. Hierdurch entsteht insge-
samt der Eindruck, dass der Lehrer in seinem Gemütszustand je-
denfalls zu schwanken schien. In seinen Ausführungen hinsicht-
lich seines Gemütszustandes in Zeiten der aufkommenden Coro-
nakrise (zumindest in der Anfangszeit)  dokumentiert sich somit
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zunächst  eine  Spannung  zwischen  übersteigerter  Begeisterung
und zweifelhafter Ungewissheit,  die sich schließlich in kürzester
Zeit und raschem Tempo („rapide“ [Z. 48]) in einen Zustand des
Unwohlseins einpendelte, wie er auch in seiner nachfolgenden Er-
zählung klar zum Ausdruck bringt. Dieses Einpendeln bringt der
Lehrer argumentativ mit den von der Regierung verordneten ört-
lichen Beschränkungen, die einen negativen Horizont in der Ori-
entierung des Lehrers darstellen, unmittelbar in Verbindung. Dar-
aus lässt sich wiederum folgern, dass er den Ernst der Lage/der
Situation erst mit der Schließung der Schulen und dem verpflich-
tenden Verbleib in den eigenen vier Wänden „realisier[te]“ [Z. 49].
Der Zustand des Unwohlseins setzte erst mit der Schließung der
Schule ein – zur räumlichen Distanz kam die verordnete Distanz
und der Entzug der Freiheit durch den verpflichtenden Verbleib in
den eigenen vier Wänden hinzu, welche wiederum zur Realisation
der Situation betrug.
3.2 Der digitale Masseneffekt
Daran anschließend fährt der Lehrer erzählend mit den weiteren
Entwicklungen in seinem beruflichen Umfeld fort und beschreibt
im  Zuge  dessen  gleichsam  seine  diesbezüglichen  persönlichen
Eindrücke.
L:  Ja, ich muss sagen, das hat sich halt sehr @(.)@ auf die Psyche
@(.)@  ja  auch  ausgewirkt,  schlussendlich.  Ahm  und  wir  haben
schulmäßig  (1)  relativ  wenig (1)  am Anfang  Infos  erhalten.  Wie
soll’s weitergehen und so weiter. (2) A:hm und es kam noch am
Wochenende eine spärliche Email amal ah wir sollten Arbeitspake-
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te erstellen, die dann auf der digitalen Lernumgebung, so heißt ah
das Tool, das wir in der Schule haben, hochladen. […] Ah und das
war’s. Gut. (Z. 56–63)
In seiner weiterführenden Beschreibung wird zunächst deutlich,
dass die verordnete Distanz und der Freiheitsentzug maßgeblich
auf das psychische Befinden des Lehrers Einfluss nahmen, wo-
durch er abermals den diesbezüglichen negativen Horizont bestä-
tigt. Daran anschließend geht er im Zuge seiner Erzählung weiters
auf die Quantität und Qualität der Informationen ein, die von der
Schule an die Lehrerinnen und Lehrern herangetragen wurden. In
den  scheinbar  „wenig“  [Z.  58]  aussagekräftigen  Informationen
dürfte der inhaltliche Gehalt  vordergründig auf zu erstellenden
„Arbeitspakete“ [Z. 60] bezogen gewesen sein. Kommunikations-
instrument war demnach eine „spärliche Email“  [Z.  60],  mittels
der  alle  Lehrpersonen  angehalten  wurden,  Arbeitspakete  ver-
pflichtend auf das schulinterne Tool „digitale Lernumgebung“ [Z.
61]  hochzuladen.  Zur  Überbrückung  der  verordneten  Distanz
wird im Interview in zweifacher Weise auf digitale Medien verwie-
sen: Zur Kommunikation der Direktion mit den Lehrenden und
zur Bereitstellung von Arbeitspaketen für die Schülerinnen und
Schüler. 
Die „spärliche Email“ [Z. 60] am „Wochenende“ [Z. 59] führte in
weiterer Folge zu einer massenhaften Überbrückung der verord-
neten Distanz durch die Nutzung digitaler Medien: 
L:  Ahm dann kam einmal so dieser Masseneffekt.  Jeder hat ir-
gendwelche Arbeitspakete hochgeladen (1) und das war schluss-
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endlich zu- also wir haben dann relativ schnell die Rückmeldung
auch schon von Eltern, von Schülern und auch vom Rektor wieder
erhalten. Ne das ist zu viel, was wir machen. (Z. 63–67)
In Folge der Aufforderung durch die Direktion wurde scheinbar
die Nutzung digitaler Medien ins Rollen gebracht, der aufseiten
der Lehrerinnen und Lehrer der Schule zu einem gewissen „Mas-
seneffekt“ [Z. 63] führte, sodass „jeder […] irgendwelche Arbeits-
pakete hochgeladen“ [Z. 63-64] hat. Seinen Ausführungen zufolge
zeichneten sich allem Anschein nach diese den Schülerinnen und
Schülern  digital  zur  Verfügung  gestellten  Arbeitspakete  jedoch
weniger durch ihre Qualität aus – was durch die Formulierung „ir-
gendwelche“ [Z. 64] deutlich wird –, sondern vielmehr durch ihre
Quantität, was wiederum „relativ schnell“ [Z. 65] zur Folge hatte,
dass  den  Lehrpersonen  von  den  Eltern  der  Schülerinnen  und
Schüler selbst wie auch von der Direktion der Schule rückgemel-
det wurde, „Ne das ist zu viel, was wir machen“ [Z. 67].
In der Erzählung bezüglich des Engagements und der Vorgehens-
weise in der Durchführung des Fernunterrichts mit Hilfe von digi-
talen Medien in Folge der Aufforderung der Direktion dokumen-
tiert  sich  eine  massenhafte  Überbrückung  der  verordneten Di-
stanz durch die Nutzung digitaler Medien und eine bestimmbare
Ungewissheit  bzw.  Unsicherheit  hinsichtlich  der  Zumutbarkeit
und Umsetzbarkeit digitaler Arbeitsaufträge für Schülerinnen und
Schüler im Rahmen des vorgeschriebenen home schooling. Indem
der Lehrer jedoch darauf verweist, dass durch die Aufforderung
der Direktion ein regelrechter Masseneffekt ausgelöst wurde, wird
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deutlich,  dass es sich bei der sich dokumentierenden Überbrü-
ckung der verordneten Distanz durch die Nutzung digitaler Medi-
en sowie der Ungewissheit und Unsicherheit um einen Teil einer
kollektiven Orientierung der Lehrpersonen (zumindest) der glei-
chen Schule handelt. Zudem zeichnet sich über die Narration des
Lehrers  hinsichtlich  dieses  Masseneffekts,  der  scheinbar  durch
eine spärliche Email  und Informationsvermittlung durch die Di-
rektion ausgelöst wurde, ebenso bei den Schülerinnen und Schü-
lern sowie bei deren Eltern eine gewisse Überforderung ab, die
als  Konsequenz  wiederum dazu führte,  dass  die  Lehrpersonen
hörten, dass ihr Engagement „zu viel“ [Z. 67] sei. Die massenhafte
Überbrückung der räumlichen und verordneten Distanz durch die
Nutzung digitaler  Medien, manifestierte sich schnell  als digitale
Nähe, die auch schnell „zu viel“ [Z. 67] wurde.
3.3 Ich arbeite viel mit Lehrvideos, aber es fehlt der Lehrer
Dass vor allem auch die Eltern überfordert sind, stößt beim Leh-
rer  auf  großes Verständnis,  wie er  in  der nachfolgenden Inter-
viewsequenz im Modus einer Beschreibung mit Hintergrundkon-
struktion einer Argumentation thematisiert: 
L:  […] Ich meine, ich arbeite da schon viel auch jetzt a:hm mit-mit
Lehrvideos und hin und her. Gut, das habe ich früher auch ge-
macht, aber es fehlt der Lehrer @(.)@. Also das ist das ist sowieso
meine Erkenntnis des Ganzen. Der Lehrer, die Lehrerin, die sind
nicht da a:hm und viele Eltern sind heillos überfordert. Ich verste-
he es. Also ich verstehe es wirklich a:hm. (Z. 183-188)
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Der Lehrer verweist zunächst darauf, dass er auch bereits vor Be-
ginn  der  Coronaausnahmesituation  mit  Lehrvideos  gearbeitet
hat. Hier dokumentiert sich erstmalig, dass der Lehrer schon „frü-
her“ [Z. 185] mit digitalen Medien zu Unterrichtszwecken gearbei-
tet  hat.  Aus welchen Gründen er bereits  früher mediendidakti-
sche Aktivitäten gesetzt hat und ob damit ein positiver oder nega-
tiver Horizont in der Orientierung verbunden ist, manifestiert sich
in der Sequenz jedoch nicht. Der Lehrer akzentuiert aus seiner
Perspektive jedoch betont, dass „der  Lehrer [fehlt, Anm. V.]“ [Z.
185].  Hier  manifestiert  sich eine Differenz zwischen dem Inter-
viewten  als  mit  Lehrvideos  arbeitender  Person  und  seiner  Zu-
schreibung hinsichtlich der Rolle als Lehrender. Das Arbeiten mit
Lehrvideos  wird  nicht  als  Teil  der  Rollenzuschreibung  manifes-
tiert, denn er arbeitet mit Lehrvideos, „aber es fehlt der  Lehrer“
[Z. 185]. Das Arbeiten mit Lehrvideos kann also mit dem Fehlen
des Lehrers einhergehen. Das Arbeiten mit Lehrvideos wird nicht
klar mit der Rolle des Lehrers integriert verhandelt, sondern wird
als  „Rollendistanz“  (Goffman 1973:  124f)  aufseiten  des  Lehrers
dokumentiert.  Wenn das Arbeiten mit  Lehrvideos nicht  als  Teil
der Rolle von Lehrenden manifestiert ist, bleibt weiter offen, wel-
che Zuschreibungen sich als Teil der Rolle manifestieren.
Die „Erkenntnis“ [Z. 186], dass „der Lehrer [fehlt, Anm. V.]“ [Z. 185]
scheint  aufseiten des Lehrers keine Momentaufnahme zu sein,
sondern – wie er ja auch selbst darauf hinweist – seine Quintes-
senz „des Ganzen“ [Z. 186], d. h. vermutlich hinsichtlich der sich
bereits über Wochen erstreckende COVID-19-Krise. Was der Leh-
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rer nun explizit damit meint, dass „der Lehrer [fehlt, Anm. V.]“ [Z.
185], kann anhand dieser Sequenz zunächst nicht geklärt werden,
jedoch sehr wohl dann, wenn er an einer anderen Stelle des Inter-
views darauf eingeht, was für ihn generell eine Lehrperson aus-
zeichnet (siehe weiter  unten in  diesem Aufsatz).  Dennoch lässt
sich zunächst aus dieser Sequenz schließen, dass die Lehrperson
hinsichtlich des Vermittelns von Lerninhalten und der Arbeit mit
Eltern grundlegend einen positiven Horizont in der Orientierung
des Lehrers einnimmt. Zudem kann jedenfalls festgehalten wer-
den, dass aus seiner Lehrerperspektive das Fehlen der Lehrper-
son den Grund dafür darstellt,  dass die Eltern „heillos überfor-
dert“ [Z.  187] sind. Diese Überforderung stößt beim Lehrer auf
großes Verständnis, wie er selbst betont: „Ich verstehe es. Also ich
verstehe  es wirklich a:hm“ [Z. 187–188]. Die Formulierung „heil-
los“ [Z. 187] verweist der Wortbedeutung entsprechend auf etwas
Hoffnungsloses:  etwas,  das  einer  Katastrophe  gleicht  und  nur
schwer zu ertragen bzw. auszuhalten ist – sofern bzw. solange da-
für keine Heilung gefunden wurde. Im Umkehrschluss kann aus
diesem Diskursverlauf wiederum gefolgert werden, dass – offen-
bar aus seiner Sicht – vordergründig das Lehrpersonal selbst den
Eltern die Heilung für jene Überforderung, die durch den corona-
bedingten vorläufigen Verlust der Lehrperson hervorgerufen wur-
de, bringen könnte. 
Als der Lehrer im Interview schließlich inhaltlich darauf eingeht,
wie sich entsprechend der ministeriellen Anordnung die stufen-
weise Öffnung nach dem 4. Mai an seiner Schule gestalten soll,
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erzählt er davon, dass bis dahin noch „normal die digitale Lehre“
[ohne Transkript] durchgeführt und danach der Unterricht – zu-
mindest zunächst für die Abschlussklassen – wieder auf Präsenz-
veranstaltung umgestellt wird. 
3.4 Ich bin keine Pausenaufsicht
Welche Konsequenzen sich durch diese Umstellung - im Sinne der
partiellen Rückkehr zur Normalität – nun für ihn als Lehrer bzw.
seine zukünftigen Tätigkeiten an der Schule ergeben, thematisiert
er  in  der  nachfolgenden  Sequenz,  die  sich  –  wie  folgt  –  sehr
selbstläufig gestaltet: 
L:  U::nd das ist jetzt einmal das, wo wir stehen. (3) U::nd ich sel-
ber, weil ich keine Abschlussklassen habe, muss ehrlich sagen, ich
hänge halt in der Luft, ich weiß nicht, wo es hinführen wird. Ich
weiß auch jetzt  ehrlich gesagt nicht,  a::hm (2) ja,  es ist dann ir-
gendwie gesprochen worden, dass Kollegen der anderen Jahrgän-
ge  eventuell  für  Pausenaufsichten  eingeteilt  werden.  Und  das
muss ich sagen, nimmt mich auch total mit, weil ich bin keine Pau-
senaufsicht  und das ist  für  mich etwas selbst  der  Situation ge-
schuldet total etwas Abwertendes, a::hm. (Z. 126–134)
Die Formulierung „ich hänge halt in der Luft“ [Z. 127–128] im Rah-
men seiner Beschreibung erweckt zunächst den Eindruck, als hät-
te der Lehrer vollkommen seinen Halt, seine Kontrolle und wo-
möglich auch seine Orientierung verloren. In dieser metaphori-
schen Darstellung von sich „selber“ [Z. 127] dokumentiert sich sei-
ne Ungewissheit, die bereits an anderer Stelle des Interviews zu
Tage trat, aufs Neue. Dass mit dieser Ungewissheit ein gewisser
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Zweifel und Aussichtslosigkeit einhergehen, wird in seiner weiter-
führenden Aussage deutlich, in der er darauf verweist, dass „ich
[nicht, Anm. V.] weiß, wo es hinführen wird“ [Z. 128]. Was der Leh-
rer mit „es“ [Z. 128] genau meint, die COVID-19-Krise im Allgemei-
nen oder die sich daraus ergebende schulische Situation im Spe-
ziellen,  lässt  sich  an dieser  Stelle  zunächst  nicht  genau klären.
Sein Hinweis, dass er derzeit „keine Abschlussklassen“ [Z. 127] be-
treut,  lässt  allerdings  darauf  schließen,  dass  er  auf  den schuli-
schen Kontext anspielt.
Abermals deutet sich eine gewisse Ungewissheit an, als der Leh-
rer davon erzählt, „dass Kollegen der anderen Jahrgänge eventu-
ell  für  Pausenaufsichten  eingeteilt  werden“  [Z.  130–131].  Auf-
grund des Umstandes, dass er in diesem Schuljahr in keiner Ab-
schlussklasse unterrichtet, könnte somit auch er einer derjenigen
sein, der zur Pausenaufsicht „eingeteilt“ [Z. 131] wird. Allem An-
schein nach dürfte dahingehend vonseiten des Rektorats jedoch
zum Zeitpunkt des Interviews noch keine Entscheidung getroffen
worden sein, was durch seine Verwendung des Begriffs „eventu-
ell“ [Z. 130] deutlich wird. Besonders interessant an der Erzählung
des  Lehrers  ist  jedenfalls,  dass  die  Lehrpersonen  der  Schule
scheinbar selbst nicht in den Entscheidungsprozess miteinbezo-
gen werden, ob sie nun zukünftig als „Pausenaufsichten“ [Z. 131]
tätig werden (müssen) oder nicht,  ansonsten würde der Lehrer
nicht davon sprechen, dass sie „eingeteilt“ [Z. 131] werden. Durch
diesen Sachverhalt erhält der eingangs beschriebene Gemütszu-
stand des  ‚In-der-Luft-Hängens‘  eine  metaphorische Ergänzung:
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Durch die Erwähnung, dass dem Lehrer in der Institution Schule
möglicherweise die neue Rolle der Pausenaufsicht zuteil wird, er
hierzu jedoch scheinbar selbst  keine Zustimmung geben muss,
entsteht  gedankenexperimentell  das  Bild  einer  Marionette.  Be-
kannterweise handelt es sich bei einer Marionette um eine Puppe
ohne Eigenleben, deren Kopf und Gliedmaßen an mehreren Fä-
den befestigt sind und die darauf angewiesen ist – in Abhängig-
keit der jeweils aktuell darzustellenden Situation –, von anderen
Menschen gesteuert bzw. in eine bestimmte Richtung bewegt zu
werden. So wird gleichsam ein Mensch, der von anderen Men-
schen zur Erfüllung eines bestimmten Zwecks wie ein Werkzeug
benutzt wird, als Marionette bezeichnet. Diese hierdurch entstan-
dene Metaphorik streicht noch einmal deutlich den Kontrollver-
lust aufseiten des Lehrers hervor. Seine diesbezügliche Haltung
hinsichtlich seiner ihm unter Umständen aufoktroyierten neuen
Rolle  als  Pausenaufsicht  bringt  der  Lehrer  schließlich  im  An-
schluss zum Ausdruck, indem er einerseits darauf verweist, dass
es ihm damit nicht gut geht (ihn „total mit[nimmt, Anm. V.]“ [Z.
131-132]) und er diesen Umstand andererseits – selbst wenn die-
ser der vorherrschenden prekären Situation geschuldet ist – als
„etwas Abwertendes“ [Z. 133] verurteilt: „Ich bin keine Pausenauf-
sicht“ [Z. 132]. Hinsichtlich der Rolle einer Pausenaufsicht deutet
sich einerseits ein negativer Horizont in der Orientierung des Leh-
rers an.  Andererseits  dokumentiert  sich  hierbei  wiederum eine
„Rollendistanz“  aufseiten  des  Lehrers,  wie  sie  bereits  Goffman
(1973:  124f)  einführte  bzw.  thematisierte,  um  auf  Handlungen
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verweisen zu können, die effektiv eine ablehnende Gleichgültig-
keit des Darstellers einer Rolle vermitteln, die er vorführt (ebd.).
Im Rahmen des Interviews wird deutlich, dass sich der Lehrer ein-
deutig  von  jenen  externen  Rollenzuschreibungen  sowie  jenen
Aufgaben und Funktionen abgrenzt,  die  aus seiner  Perspektive
kaum etwas mit seiner eigenen Rolle als Lehrperson zu tun ha-
ben.
Wenngleich sicherlich auch Lehrpersonen im regulären Schulall-
tag regelmäßig dazu angehalten sind zu bewerkstelligen, dass die
Pausen – ohne gröbere Missstände unter den Schülerinnen und
Schülern – reibungslos ablaufen, hebt der Lehrer mit dieser Aus-
sage unmissverständlich hervor, dass er es nicht als seine Haupt-
aufgabe ansieht, während der Pausen zu beaufsichtigen. Zudem
dokumentiert sich hierin seine augenscheinliche Ablehnung hin-
sichtlich  jener  Aufgaben und Funktionen,  welche die  Rolle  und
möglicherweise auch das damit in Verbindung stehende Ansehen
einer Lehrerin/eines Lehrers ‚abwerten‘ (könnten).
3.5 Ich bin Lehrer, kein Retter
Im Anschluss  führt  der  Lehrer  schließlich  im Modus  einer  Be-
schreibung  mit  Hintergrundkonstruktion  einer  Argumentation
den Diskurs zur eigenen Rollenübernahme und den damit zu ge-
währleistenden Aufgaben und Funktionen im schulischen Kontext
fort:
L:  Ich bin Lehrer, ja. Ah-und das ist für mich, glaube ich, eine ganz
und das möchte ich mir auch beibehalten, für mich ist das, diese
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Rollendefinition. Ich bin da::, um etwas zu unterrichten, ich bin da
für ihre  Erziehung in gewisser Weise, (1) aber nicht größtenteils.
[...] Nicht, dass ich mir Verantwortung a:hm, dass ich Verantwor-
tung abschiebe, aber ich denke mir, wenn ich meinen Job schon
ernst  nehme, als  Lehrer,  als  profess-  einen professionellen Job,
den ich hier ausübe, dann muss ich auch wissen, wo meine Gren-
zen sind. Weil sonst ist es nicht mehr professionell. (1) Ja. (Z. 282–
296)
Wie sich in dieser kurzen Sequenz zeigt, positioniert sich der Leh-
rer in betonter und gleichsam unmissverständlicher Art und Wei-
se in seiner innerhalb der Institution Schule eingenommenen Rol-
le und lässt dabei auch keine Zweifel aufkommen: „Ich bin Lehrer,
ja“ [Z. 282–283]. Indem der Lehrer unmittelbar seine Rolle mit ei-
nem „Ja“ [Z. 283] bestätigt, bringt er seine diesbezügliche Über-
zeugung zum Ausdruck. In der Orientierung des Lehrers deutet
sich  hierbei  ein  positiver  Horizont  an,  dem  er  entgegenstrebt
(„das möchte ich mir auch beibehalten“ [Z. 283–284]) und der so-
mit nicht nur sein aktuelles, sondern auch sein zukünftiges päd-
agogisches Handeln maßgeblich beeinflusst. Als Begründung für
seine Position führt der Lehrer „die Rollendefinition“ [Z. 284] an,
die  herkömmlicherweise  im  Zuge  der  schulischen  Sozialisation
durch  die  beteiligten  Akteurinnen  und  Akteure  vorgenommen
wird und maßgeblich daran beteiligt ist, wie Personen in der je-
weils eingenommenen Rolle situationsbedingt handeln bzw. sich
demgemäß verhalten. Durch die Beteiligung am schulischen (In-
teraktions-)Geschehen sozialisieren sich nämlich die Akteurinnen
und Akteure in den üblichen Mustern der Gesellschaft gegenseitig
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(vgl. Abels und König, 2010, S. 130–131), was wiederum die wech-
selseitigen  Rollendefinitionen  bzw.  -zuschreibungen  mitein-
schließt. Seine Rollendefinition, die nicht nur durch andere, son-
dern auch durch sich selbst vorgenommen wurde, scheint dem-
nach einen wesentlichen Aspekt innerhalb seines pädagogischen
Handlungssystems in der Institution Schule darzustellen. Welche
konkreten Aufgaben und Funktionen er mit seiner Rolle als „Leh-
rer“ [Z. 283] verbindet, verdeutlicht er schließlich in seinen weite-
ren Ausführungen,  indem er darauf verweist,  dass er „da::  [ist,
Anm. V.], um etwas zu unterrichten“ [Z 285.] und „in gewisser Wei-
se […] aber nicht größtenteils“ [Z. 285–286], um zu erziehen. In
diesem Kontext macht der Lehrer gleichsam darauf aufmerksam,
dass er als Lehrer „einen professionellen Job“ [Z. 294] ausübt, den
er „ernst“ [Z. 294] nimmt. Dabei deklariert er einerseits nicht nur
seinen auszuübenden Beruf als Profession, sondern hebt ande-
rerseits noch einmal deutlich hervor, dass gerade jene Tätigkei-
ten, die er innerhalb dieser Profession in seiner Rolle als Lehrer
ausübt,  der „Jobmentalität“  (Breidenstein/Jergus 2005: 177),  wie
sie in der Schule vorzufinden ist, zuzuordnen sind. Als wesentli-
che Voraussetzung dafür, dass eine Lehrperson auch tatsächlich
„einen professionellen Job“ [Z. 294] erledigt, sieht der Lehrer wie-
derum darin gegeben, indem sie/er ihre/seine eigenen „Grenzen“
[Z. 295] nicht nur kennt („Weil sonst ist es nicht mehr professio-
nell“ [Z. 295–296]), sondern diese scheinbar auch immer wieder
aufs Neue deutlich markiert. Dieser Umstand wurde nicht nur be-
reits  in  einem  vorherigen  Abschnitt  dieser  dokumentarischen
Analyse deutlich, sondern zeigt sich auch in der nachfolgenden In-
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terviewsequenz, in der sich der Lehrer klar von der Rolle eines
Retters abgrenzt: 
L:  […] Und ich muss mich da teilweise selbst schützen und da, und
vor allem, ich bin kein Retter (1) in meinem Beruf. Ich sehe mich
auch nicht als Retter an ahm. Ich bin jemand, der unterstützt, der
instruiert, ein  Coach, aber ich bin  kein Retter. Und die Kinder er-
halten keine Hilfe, wenn ich sie rette. (Z. 316–320)
Wie sich der Lehrer bereits zuvor gegenüber der Rolle als „Pau-
senaufsicht“ [Z. 132] abgegrenzt hat, positioniert er sich hinsicht-
lich seiner Rolle als Lehrperson auch gleichsam gegenüber jener
eines Retters: „Ich bin  kein Retter (1) in meinem Beruf“ [Z. 317].
Dem Wortgebrauch zufolge bedeutet es ‚jemanden zu retten‘, je-
mandem anderen, der sich in einer Notlage befindet, Hilfe/Unter-
stützung  zu  leisten.  Dabei  geht  es  vordergründig  darum,  dass
eine Person auf Fremdeinwirkung angewiesen ist, da sie sich die-
se Unterstützung selbst nicht (mehr) geben kann. Der Lehrer ver-
weist in seinen Ausführungen nun darauf, dass er sich „vor allem“
[Z. 316–317] in seinem beruflichen Umfeld vor derartigen Grenz-
überschreitungen  durch  andere  zu  schützen  trachtet,  die  ihm
möglicherweise die Rolle des Retters zuteilwerden ließen. Indem
er nun gleichsam darauf hinweist, dass er sich nicht als Retter be-
trachtet, deutet auch darauf hin, dass er sich nicht mit einer der-
artigen Rolle identifiziert,  sondern sich viel  mehr davon distan-
ziert. Dabei wird einerseits deutlich, dass die Rollenzuschreibung
bzw. -zuweisung eines Retters, wie sie (möglicherweise) im schuli-
schen Kontext von anderen vorgenommen wird, einen negativen
Horizont in der Orientierung des Lehrers darstellt und er diesem
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als  Konsequenz  entgegenstrebt.  Ein  möglicher  Grund  hierfür
könnte jener sein, dass er – im Gegensatz zu jener eines Retters –
bereits  mit  der Rolle des Lehrers und den damit  verbundenen
Funktionen und Aufgaben, die gleichsam von und durch andere
festgelegt werden, derart identifiziert ist und dementsprechend in
der pädagogischen Praxis handelt. Dieser Umstand bestätigt sich
im Interview, indem er Folgendes erwähnt: „Ich bin jemand, der
unterstützt, der instruiert, ein Coach, aber ich bin kein Retter“ [Z.
318-319]. Auch in dieser Aussage dokumentiert sich erneut eine
gewisse  Rollendistanz  bzw.  Ablehnung  in  der  Orientierung  des
Lehrers. Er argumentiert diese implizite Rollendistanz bzw. Ableh-
nung  damit,  dass  er  aus  seiner  Sicht  seine  Schülerinnen  und
Schüler keinesfalls unterstützt, „wenn [er, Anm. V.] sie rettet“ [Z.
320],  wodurch  sich  wiederum  ein  gewisses  ‚Wechselspiel‘  zwi-
schen Nähe und Distanz andeutet: ‚Denn jemanden zu unterstüt-
zen‘, bedeutet, jemanden unter die Arme zu greifen, ohne dass zu
sehr  in  die  Selbstbestimmung  eines  Individuums  eingegriffen
wird. Wenn jemand bei jemanden anderen jedoch zur Retterin/
zum Retter werden muss, dann bedeutet dies in den meisten Fäl-
len,  dass  die  Selbstbestimmung  des  Individuums  zum größten
Teil nicht mehr gegeben ist.
4. Fazit & Ausblick
Im Rahmen dieses Artikels wurde thematisiert, wie die Rolle im
Zuge des verordneten home schooling und der (zumindest) räum-
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lichen Distanz zur Institution Schule und den Schülerinnen und
Schülern von Lehrenden verhandelt wird. 
In der Erzählung bezüglich der Relevanz von digitalen Medien do-
kumentiert sich ein digitaler Masseneffekt als massenhaften Über-
brückung  der  verordneten  Distanz  durch  die  Nutzung digitaler
Medien und eine gewisse Ungewissheit  hinsichtlich der Zumut-
barkeit  und Umsetzbarkeit  digitaler Arbeitsaufträge.  Der Lehrer
verweist darüber hinaus auf einen „Masseneffekt“ [Z. 63] und so
wird deutlich, dass es sich bei der sich dokumentierenden Über-
brückung  der  verordneten  Distanz  durch  die  Nutzung digitaler
Medien sowie der Ungewissheit und Unsicherheit um einen Teil
einer  kollektiven  Orientierung der  Lehrerinnen  und Lehrer  der
gleichen Schule handelt.  Gleichzeitig löste der Masseneffekt bei
den Schülerinnen und Schülern sowie bei deren Eltern eine gewis-
se Überforderung aus. Die massenhafte Überbrückung der räum-
lichen und verordneten Distanz durch die Nutzung digitaler Medi-
en manifestierte sich als digitale Nähe, die wieder schnell „zu viel“
[Z. 67] wurde. Diese kollektive Orientierung verweist als allgemei-
ner Dokumentsinn auf das Wechselspiel zwischen digitaler Nähe
und räumlicher Distanz.
In Bezug auf die Rolle der Lehrperson dokumentiert sich in der Er-
zählung zunächst eine dreifache Rollendistanz. Dabei resultiert
Rollendistanz [...] aus der Spannung zwischen den sozial normier-
ten Rollenerwartungen und der Identitätskonzeption der Person
und verweist  auf die Anforderung, beides in einer rollenkonfor-
men Weise zur Darstellung zu bringen. (Pongratz 2003: 128)
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Als  normierte  Rollenerwartungen manifestierte  sich  der  Lehrer
als Arbeiter mit Lehrvideos, als Pausenaufsicht und als Retter. Das
Arbeiten mit Lehrvideos wird jedoch von ihm nicht als Teil  der
Rollenzuschreibung erachtet, denn der Lehrer arbeitet mit Lehrvi-
deos, „aber es fehlt der  Lehrer“ [Z. 185] trotzdem. Wenn das Ar-
beiten mit Lehrvideos demnach nicht als Teil der Rolle von Leh-
renden manifestiert ist, zeigt sich eine erste Rollendistanz, wobei
sich bei dieser Rollendistanz weder ein negativer noch ein positi-
ver Horizont der Orientierung dokumentiert. Ein eindeutig negati-
ver Horizont der Orientierung dokumentiert sich bei der Rollendi-
stanz zur Pausenaufsicht und zum Retter. Der Lehrer zeigt diese
implizite Rollendistanz und den negativen Horizont der Orientie-
rung,  indem  er  argumentiert,  dass  er  seine  Schülerinnen  und
Schüler keinesfalls unterstützt, „wenn [er, Anm. V.] sie rettet“ [Z.
320]. Sein negativer Horizont der Orientierung hinsichtlich seiner
potenziellen  Rolle  als  Pausenaufsicht  dokumentiert  sich  in  der
Aussage, dass Pausenaufsicht „etwas Abwertendes“ [Z. 133] ist. Er
macht klar: „Ich bin keine Pausenaufsicht“ [Z. 132]. Diese dreifa-
che Rollendistanzierung, die sich zu Beginn des zu analysierenden
Abschnitts  allmählich  anbahnt  und schließlich  in  der  Auseinan-
dersetzung mit den diversen durch die Institution Schule aufok-
troyierten Rollen zuspitzt, macht darauf aufmerksam, wie wesent-
lich es ist, die Rolle der Lehrenden zu kennen und diese auch in
Krisenzeiten ernst zu nehmen, um nicht einen allgemeinen nega-
tiven Horizont  in  kollektiven Orientierungen zu  begünstigen.  In
dieser dreifachen Rollendistanz dokumentiert sich, wie der Lehrer
seine  Rolle  in  der  COVID-19-Krise  verhandelt,  jedoch bleibt  zu-
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nächst  offen,  welche Zuschreibungen er  als  Teil  der  Rolle  defi-
niert.
Die Definition seiner Rolle als „Lehrer“ [Z. 283] und der positive
Horizont hinsichtlich seiner Orientierung ist mit „unterrichten“ [Z
285] und „in gewisser Weise […] aber nicht größtenteils“ [Z. 285–
286] auch mit „Erziehung“ [Z. 285] verbunden. Ein Lehrer, der un-
terrichtet und in gewisser Weise auch erzieht, ist jemand, „der un-
terstützt, der  instruiert, ein  Coach“ [Z. 318–319]. Der „Coach“ [Z.
319] als Teil der Rollendefinition und Orientierung mit positivem
Horizont ist wiederum ein Ergebnis der Ausverhandlung der Rolle
des Lehrenden in Zeiten der COVID-19-Krise.
Im Wissen um die Grenze zwischen der dreifachen Rollendistan-
zierung mit negativem Horizont und der Rollendefinition mit posi-
tivem Horizont liegt  die Professionalität  dieses Lehrers begrün-
det. Als Lehrer „muss ich auch wissen, wo meine Grenzen sind.
Weil sonst ist es nicht mehr professionell. (1) Ja.“ [Z. 293–296]. Die
Professionalität in diesem Beruf speist sich somit jedenfalls auch
aus dem Wissen um die eigene Rolle und aus der Grenze zwi-
schen  den  Zuschreibungen,  welche  zumutbar  sind  und  welche
nicht zumutbar sind.
Die durch die COVID-19-Krise ausgelöste schulische Ausnahmesi-
tuation führte scheinbar einerseits dazu, dass er seine ihm zuge-
wiesene und von ihm angenommene bzw. eingenommene Rolle
als Lehrperson zu hinterfragen begann und gleichsam dazu, dass
er durch diese Erfahrung mit COVID-19 darin gefestigt wurde, wie
er sich selbst in der Institution Schule sieht bzw. von seinen Kolle-
medienimpulse, Jg. 58, Nr. 2, 2020 33
Reischl/Schmölz „Ich bin keine Pausenaufsicht, ich bin kein Retter … ich bin Lehrer.“
ginnen und Kollegen, Schülerinnen und Schülern und sich selbst
betrachtet  werden  möchte:  Nicht  als  Pausenaufsicht,  nicht  als
Retter und auch weniger als Lehrvideoproduzent, sondern,  viel-
mehr (oder  ausschließlich) als Lehrer, der unterrichtet, instruiert
und als Coach fungiert bzw. – bis zu einem gewissen Grad – auch
erzieht. Abschließend wird klar, dass die Grenzziehung zwischen
Erstem  und  Zweitem  sein  Ausdruck  professionellen,  pädagogi-
schen Handelns ist.
Abschließend soll  darauf verwiesen werden,  dass dieser Artikel
die Möglichkeit eröffnete, anhand eines Einzelfalls die von der Ge-
sellschaft in Zeiten der COVID-19-Krise an die Lehrenden heran-
getragenen Zumutungen zu thematisieren und deren Einfluss auf
die Rolle und die sich hieraus verändernde bzw. veränderte (digi-
talisierte) Handlungspraxis von Lehrpersonen während des home
schooling zu diskutieren. Wie sich über die dokumentarische Ana-
lyse zeigte, führten die ministeriellen und schulischen Vorgaben
nicht nur dazu, dass sich der Lehrer allem Anschein nach mit der
eigenen  Rolle  als  Lehrperson  konfrontiert  sah,  sondern  auch
dazu, dass er sich – in Auseinandersetzung mit diesen Vorgaben –
eindeutig zu positionieren hatte. Hierin wurden auch – zumindest
in Ansätzen – die von der Regierung und Institution wirksamen
Macht-  und  Herrschaftsstrukturen  erkennbar:  Lehrende  waren
zwar  weiterhin  gefordert,  ihren  schulischen  Verpflichtungen  –
wenn  auch  unter  anderen  (digitalen)  Bedingungen  –  adäquat
nachzukommen und  notgedrungen in kürzester Zeit andere For-
men des Lehrens in ihre alltägliche unterrichtliche Handlungspra-
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xis zu integrieren, andererseits sollten sie auch andere Rollen und
damit  verbundene Funktionen und Aufgaben  übernehmen,  die
(scheinbar) nur bedingt etwas mit ihrer eigenen Profession zu tun
haben, wie etwa als Pausenaufsicht oder als Retter zu fungieren.
Welche  (möglichen)  Beschämungspraktiken  und  (unbewussten)
Abwehrprozesse  in  der  Auseinandersetzung  mit  diesen  macht-
und herrschaftsinhärenten ministeriellen und institutionellen Vor-
gaben einhergingen und somit auf das professionelle, pädagogi-
sche Handeln von Lehrperson einwirkten, ließe sich zwar mit der
Methodentriangulation von Dokumentarischer Methode und Tie-
fenhermeneutik  klären  (vgl.  u.a.  Reischl  2019b),  kann  aber  im
Rahmen  dieses  Artikels  nicht  weiter  ausgeführt  werden.  Auch
wäre es im Zuge einer weiterführenden Methodentriangulation
von Dokumentarischer Methode und narrationsstruktureller Ana-
lyse (Schmölz 2020) besonders interessant zu untersuchen, wel-
che Prozessstrukturen des Lebensablaufs (Schütze 1981) der Leh-
rer bei der Verhandlung der Rollen’überzeugung‘ im Zuge der co-
ronabedingten  Ausnahmesituation  entwickelt.  Darüber  hinaus
könnten sich Folgearbeiten kritisch der Frage widmen, wie home
schooling für Schülerinnen und Schüler mit und ohne sonderpäd-
agogischem Förderbedarf,  von Lehrenden überhaupt angemes-
sen  vorbereitet,  durchgeführt  sowie  –  im  Zuge  inklusiver  Leis-
tungsbewertung – evaluiert werden kann/soll, wenn die institutio-
nellen Rahmenbedingungen und die von den Lehrpersonen ein-
zunehmenden Rollen nicht klar definiert und ausverhandelt sind
(vgl.  Reischl/Schmölz  2021).  Diese  Frage  schließt  wiederum die
diskursive  Auseinandersetzung  mit  Selbst-  und  Fremdbestim-
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mung(en) im Kontext schulischer Veränderungsprozesse und bio-
grafischen Prozessstrukturen, die damit sich verändernden Her-
ausforderungen sowie Anforderungen für die beteiligten Akteu-
rinnen und Akteure mit ein, wie sie (mitunter) im Zuge der coro-
nabedingten Ausnahmesituation eine wesentliche Rolle spielt(e)
und bspw. das professionelle, pädagogische Handeln von Lehr-
personen maßgeblich beeinflusst(e).
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